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Ｉ　問題の所在と研究の目的
現在の社会科授業では
，一つ一つの学習が細切
れ状態となっている
。子どもは毎回の授業内容を
暗記するだけで終わる
。子どもは社会科嫌いとな
り
，主体的に社会事象を問い続ける意欲を低下さ
せている
。このことが，社会科の目標の一つであ
る社会認識形成を阻んでいる
。子どもたちが社会
認識形成を図っていくためには
，社会科授業の中
で子ども自らが「‾問い続けること」が求められる。
そこで
，以上のような問題意識にもとづき，本稿
では以下の二点を明らかにすることを目的とする
。
（１）社会科の目標の
一つである社会認識形成の
観点から
，社会科で「‾問い続けること」の定義
を行う
。そして，子どもの学習の経験によって
立てられる仮説
，特に，社会がわかることを目
的とした概念探究過程における匚仮説
」の設定
に着目し
，仮説そのものと社会科で匚問い続け
ること」との関連について考察する。
（２）（１）で得られた成果をもとに
，子どもが社
会科で匚問い続けること」を可能にする授業の
あり方を提案する。
Ｈ　社会科で「問い続けること」の定義
１　社会諸科学の概念の獲得と問い続けること
社会科の本質について
，伊東亮三は，社会科教
育学の中心概念は匚社会認識を通して市民的資質
を育成する」ことであると述べている1）。また，
森分孝治は
，社会認識を匚社会科を教科として成
り立たせる知的活動領域であり
，社会科教育の成
果として子どもの内面に形成される社会事象に関
する知的体系
」と定義している几
社会認識で必要となってくるのは
，原因と結果
の関係を示す説明である
。しかし，説明は個人の
主観的なものではなく，誰もが納得して認める客
観性のあるものでなければならない几人間の知
識体系は
，そ一個人にとってはあくまで主観的
なものであって
，単なる考えやアイデアにすぎな
い
。仮説である知識体系が，社会事象を問い続け
るという学習の行為の中で反証されたり
，再構成
されたりする過程を経て
，客観的かつ科学的なも
のとならなければならない
。
岩田
一彦は，匚社会認識」という言葉には，一
人ひとりの思惑を越えた
一般的共通性の性格があ
り
，科学的性格があるとしている几ゆえに，社
会を認識するためには
，その方法や対象とする内
容も科学としての性格を帯びてくる
。社会を認識
するための方法は
，匚問題発見→仮説→検証」と
いう科学的探究の過程を経る
。また，社会認識形
成で扱う内容は社会諸科学の研究成果であり
，そ
こから得られる法則陛や概念である
。以上のこと
から
，社会科の中で社会認識形成を図る場合，社
会諸科学の研究成果である概念や法則性を科学の
探究過程を経る
ことになる。
なお
，説明は，社会事象の原因を探究する際に
発生する「‾なぜ
」という種類の問いに対する答え
である
。社会事象における原因と結果の関係を示
す知識こそ説明的知識である
。しかし，厂なぜ疑
問
」に対して，いきなり説明することは難しい。
なぜなら
，匚なぜ疑問」は情報間の関係，とりわ
け原因と結果の関係を求めるものであり
，結果に
対する原因は決して目に見えるものとは限らない
からである。
そこで
，「‾推理」という思考を働かせることに
なる几推理の結果得られる匚推論による説明」
は
，厂観察される事象・出来事（Ｅ）について，
それを生起させた事象
・出来事（Ｃ）を法則・理
論（Ｌ）にもとづいて探求する」ことになる6）。ここで，事象・出来事（Ｅ）は厂結果」として存
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社会事象(結果E)
今年，白菜の値段
が上力七だ。
なt猥問
なぜ，白菜の値段
が上力陷だの瓲
法則・概念(L)
仮説
欲しい人に対して
。
白菜の蛩が少なかったからではないぬ
物価は，需要量に対して，供給匳力沙ないと上昇する。
説明的知識(CとＥの関係)
今年，白菜は不作だった(原
因C)。そのため，値段が上が
った。
【図１　法則・概念（L）の活用と「問い続けること」】
在する社会事象であり
，事象・出来事（Ｃ）は
（Ｅ）を成り立たせるための匚原因
」のことであ
る
。つま，原因と結果の関係を示す説明には，
推理が起こりうるための法則
・理論（Ｌ）が最も
重要な存在となる
。法則や理論は，概念的な知識
ともされ
，説明が一般化されることによって，広
範囲の出来事
・事象の理解や説明，予測に役立つ
動的な
，より永続性のある知識である7）。転移す
る知識ともいえる。このことを例として【図１】
に示す。
【図１】は
，（Ｅ）から匚なぜ疑問」が成立し，
それに対して, (L)にもとづいて仮説匚…の原
因は
，～ではないか」が設定された。つまり，
匚なぜ疑問」に対して，答えやすい匚説明のため
の問い」に言い換えたわけである8）。そして，検
証の結果, (E)を成り立たるための（Ｃ）が明ら
かとなり
，説明的知識の獲得にいたった事例であ
る
。もしここで, (L)が存在しなければ，仮説
を設定し
，検証するに至らない。その時点で学習
問題を成立させたとしても
，これ以上「問い続け
る
こと」は困難である。
以上のことから
，概念や法則は，他の社会事象
を原囚と結果の関係で説明することができる知識
のことであり
，授業の中で子どもに探究，獲得さ
せたい知識である
。これにより，子どもは社会科
で他の社会事象に対して仮説を設定して「‾問い続
けること」が可能になる。２　概念的な知識の獲得と仮説の設定
概念的知識の獲得は
，社会科で「‾問い続けるこ
と」を可能にする。しかし，概念を活用する段階
では
，あくまで推論による説明に過ぎないのであ
り
，より高い確率で正しく説明しているとは隕ら
ない
。推論による説明は，概念探究過程である
匚問題発見→仮説→検証」の中で匚仮説」設定の
段階に位置する
。その理由は二つある。
一つ目の理由は，推論による説明が，新しい社
会事象を探究する際に生じた匚なぜ疑問」に対し
て設定された
，正しさの確率が低い説明だからで
ある
。つまり，それは結果と説明的知識（または
概念的知識）によって導き出された「‾仮の説明」
に過ぎない。
また
，二つ目の理由は，確率の低さに関連して，
仮の説明が資料によって検証されていない段階だ
からである
。推論による説明によって導き出され
た仮説は
，資料を収集，選択し，検証することに
よって
，新しい科学的な説明になる。
仮説は
，探究すべき社会事象に対して，獲得し
た説明的知識（または概念的知識）が有効に活用
されることによって設定される
。獲得した説明的
知識（または概念的知識）は，匚先行学習経験」
知弾習磑訣　　社会事象Bの原因(C)を探究するために、四 回 耕
呂 亘]
【図ｎ　社会科で「問い続ける」授業過程】
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としてとらえることが可能である
。つまり，社会
科の中で匚仮説」を設定することは，先行学習経
験との連続性を保つことになり
，匚問い続けるこ
と」になる。このことを示したものが【図ｎ】で
ある。
以上のことから
，社会科で子どもが「問い続け
ること」を考える場合，概念探究過程における
匚仮説」が鍵となることがわかる。本研究では，社会科で匚問い続けること」を以下のように定義
する。
子どもが社会科で匚問い続けること」とは
，社
会事象に対して厂…の原因は
，～ではないか」
という仮説を設定し
，探究し続けることである。
仮説は
，先行学習を通して説明的・概念的知識
を獲得した経験が有効に機能することで設定さ
れる
。仮説の設定によって，先行学習との連続
性やつながりを保つことができる。
Ⅲ　概念探究過程における仮説
１　社会科における推理・推論
先にも言及したように，社会科で匚なぜ疑問」
を探究する際に手かがりとなるのは
，匚推理」と
いう思考のはたらきである
。結果に対する複数の
原因を推理することによって探究するのである。
その結果である推論には
，匚学習者である子ども
が納得をともなってわかること
」に加え，匚確率
的な正しさや確からしさ」の二つの条件が求めら
れる
。この二つの条件を満たすために，匚なぜ疑
問
」探究過程における経験の必要性，および，仮
説を設定する過程について論じる
。
（１）推理における経験の必要性
子どもが社会事象の結果に対する原因を推理に
よって探究していく際
，経験が重要な役割を果た
す
。先に，推理によって得られる推論は，納得を
ともなって子どもに厂わかる」ものでなければな
らいと述べた
。それでは，匚わかる」とはどうい
うことなのか。これについて，宇佐美寛は次のよ
うに述べている9）。
匚わかる」，あるいは「論理」を匚使いこなす」という
のは
，このような，言葉一経験の重層構造を往復す
ることである
。つまり，どのような事象の経験がど
のような抽象的な言葉と対応するのかがわかり
，両
者の間を連続させることができるということである。
-
宇佐美は
，ここで経験が言葉と結び付くことに
よって
，匚わかる」ことが可能となるとしている。
つまり
，子どもの学習経験が抽象的な言葉や概念
とつながらなければ汀わかる」ことにはならないＯ
例えば
，匚加入」という言葉がある。ある人が
この言葉の意味を理解しているのは
，匚加」，匚入」
というそれぞれの漢字の意味を知るという学習経
験があるからである
。そして，抽象的な厂加入」
という言葉と経験を結び付けているからである
。
これと同様に
，子どもが社会事象の結果に対す
る原囚を推理によって探究していこうとする場合
，
匚経験」は必要不可欠な要素になる。社会のしく
みがわかるためには
，子どもの匚経験」が探究対
象となる社会事象と何らかの形で結びつかねばな
らない
。そうでなければ，意味もわからないまま
暗記することになってしまう
。宇佐美寛はこのこ
とを厂言語主義
」として批判しているlO）。
なお
，経験は，子どもの体験が反省という行為
によって吟味
・言語化されたものである11）。そし
て
，そこで言語化されたものは，特定の事象を指
し示す記号として存在する
。記号には，それがど
ういったものなのかという
，記号に内包される様々
な内容や意味が含まれている
。例えば，厂レタス
栽培
」という記号には，野菜，長野県でさかんに
栽培される
，栽培に携わる人々の苦労，栽培条件
等の内容や意味が含まれる
。これは匚レタス栽培」
という記号が含む情報である
。池田久美子は，記
号の表現と内容とを対応させる規則を匚コ
ドー」
と呼び
，記号機能生成 であるとして
いる12）。コードは他の記号を解釈する際に有効に
機能するものである。
そして
，子どもが新しく出会う社会事象を認識
するためには
，それに関連するコードを用いるこ
とになる
。つまり，新しく出会う社会事象に含ま
れている記号（新しい経験に含まれている記号）
を
，自分が学習の経験の中で獲得し た と
の関連において解釈することである
。そして，子
どもは新しい社会事象に内包された記号を獲得す
る経験によって
，既有の経験世界の構造新しく
組み換えていく。このことを，佐長健司は次のよ
うに述べている13）。
何かを解釈し，認識するということは，学習者の
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内部から見ると
，学習者自体の記号構造を組みかえ。
また新たな記号を組み入れ
，以前とは異なる記号の
構造を確立していく営みである。
事象を解釈する学習の経験によって
，子どもの
持つ経験は再構成され，今までとは異なった見方
や考え方が可能になる。
このように
，匚なぜ疑問」に対して推理という
思考を働かせ
，最終的に推論の結果が納得をとも
なってわかるためには
，経験との結びつきが必要
不可欠であることがわかる。なぜ疑問の命題に含
まれる記号と自分の経験に含まれる記号とが結び
つかねばならない
。なお，記号構造の再構成につ
いては本章の（３）で詳述する。
（２）推理の展開方法としてのアブダクション匚なぜ疑問」を探究する際，推理の結果の推論
が匚確率的な正しさや確からしさがともなうこと」
も求められる
。その条件を満たすための推理の展
開方法にパ
スーのアブダクションがあるＯ
アブダクションとは
，仮説的推論と呼ばれる思
考のことで
，厂説明に役立つ仮説をつくる過程」
のことである14）
。また，アブダクションで注目す
べき点は
，匚われわれにとって直接観察不可能な
何ものかを仮定すること
」にある几目に見えな
いものを見えるものとして
，事象の説明をするた
めに仮説を立てるのである
。つまり，アブダクショ
ンは，不可視な原因を見つける発見の方法と考察
することができる。
ただし
，社会事象の結果に対しては不特定多数
の原因が存在するため
，アブダクションで立てら
れる仮説には誤りの可能性がある
。そこで，「‾原
因が真ならば
，結果は間違いなく生ずる」という
命題を満たす
，誰もが納得できる匚原因」を探究
する必要がある
。これは確率的な正しさや確から
しさがともなう適切な仮説を立てることに他なら
ない
。適切仮説は，正当と思われる理由または
根拠があって採択される几
適切な仮説は
，2つの段階を経ることによって
設定される17）
。まず１つ目は，いろいろな仮説を
思いつく「示唆的（洞察的）段階
」である。次に，
出した仮説の中からもっとも正しいと思われる仮
説を選んだり考えたりする匚熟考的段階
」であ。
これは，ブルーナーの直観的思考と分析的思考に
類似する18）
。直観的思考とは，出した仮説の根拠
や理由をともなわない自由な発想のことである
。
また
，分析的思考とは，出した仮説に根拠や理由
をともなうものである
。両者は，相互補足的な関
係にあり
，直観的思考によって出された仮説が，
分析的思考によって適切な仮説へと高めていく過
程を経るというのがブル
ナーーの考え方である。
仮説に確率的な正しさや確からしさがともなう
ために
，集団の直観的思考によってより多くの仮
説を出す過程が欠かせない
。子どもの自由な発想
が大切である
。そして，分析的思考によって２，
３の仮説へと高めて検証すれば
，高い確率で社会
事象間の原因と結果の関係を理解することができ
る
。もし，仮説が誤りを含むものであるなら，改
めて仮説を作り直す必要がある
。
（３）仮説の設定とコードの増殖
アブダクションについて
，池田久美子は匚共通
の性質を軸とする転換」としている19）。つまり，
アブダクションは
，匚結果」という記号に含まれ
ている内容から派生されるものと
，匚原因」とい
う記号に含まれている内容と共通するものを見つ
け出す作業といえる
。匚結果」は今，学習者であ
る子どもが直面している社会事象のことである
。
また
，「‾原因」は，匚結果」が社会事象して存在
することを可能にしているものである
。社会事象
の匚結果」に対する匚原因」は，子どもの学習の
経験によって推論による説明が試みられる
。その
際に
，働く思考こそアブダクションであ。アブ
ダクションでは
，記号とコードの関係が重要な手
がかりとなる
。仮説の設定に際して，共通の性質
を持つ軸となりやすいのは
，枝分かれ図の中心部
分よりもむしろ周縁に位置する項である
。
このことから
，アブダクションが起こるために
は以下の３つの条件が満たされなくてはならない。
①　子どもが結果として存在する社会事象に出くわし匚なぜ疑問」を抱くこと
②　子どもが探究する社会事象に関連する学習の経験を有していること
③　匚子どもの持つ学習の経験」と匚結果とし
て存在する社会事象」に共通する記号が存在し，それが推理される原因と結果の関係を示すコードで結ばれること
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社会事象：江戸時代，岐阜県の宝暦治水[三JII分流匚]二事は平田靭負を総奉行とする薩摩藩によって行なわれた。[結果]
学習問題
なぜ，汨≡即愀の皿台水工詞皿4 こよって行われたのだろう。
仮説：薩摩藩によって工事(宝暦治水ｺｺ匐力豺予なわれた理由は，江戸幕府の大名統制によるものではないれ[原因と結果の関係]
．「江戸時代」－
/｢ 参勤交代｣
「江戸幕府」－「江戸幕府による大名統制」
/　「琉球支配」－「貿易」　　　／ 匚参勤交代」
．「薩摩藩」－「島津氏」－「外様大名」－「江戸幕府による大名統制」
【図Ⅲ　　「江戸時代」と「薩摩藩」の構成要素】
／ 尚歎」
・「江戸時代」－「江戸幤府」－ る大名統制」
＝ 「御手伝普請」
區皿淀時】　　　　【冊翻饑】
・『與孳藩』－「島津氏」－「刑余大名」卜
映球支配』－「貿剔
アブダクションによって設定された仮説は
，
匚暫定的なコ
ドー」過ぎないので検証される必
要がある
。以上に説明したことを，［‾江戸時代の
宝暦治水工事］を例に【図Ⅲ】に示すｏ
【図
ｍ】に示した社会事象匚江戸時代，岐阜県
の宝暦治水（三川分流）工事は
，平田靭負を総奉
行とする薩摩藩によって行なわれた
」に対して，
なぜ起ったのか原因を探究してみる
。ただし，こ
こで匚なぜ疑問
」に対していきなり説明を与える
ことは難しい
。だからこそ，子どもは自分の学習
経験を利用して仮説を立てる。
その際に
，学習問題に含まれている匚江戸時代」
とか匚薩摩藩
」という記号から派生して枝分かれ
しているものから
，共通の性質をもつものを見つ
け
，仮の形でつなぐことを試みる。匚江戸幕府」，
匚薩摩藩
」の各記号からたくさんの語句を連想す
ることができるのは
，コードが増殖される学習の
経験があるからである
。そして，【図Ⅲ】では，
結果に対する原因として
，厂江戸幕府による大名
統制
」が匚江戸時代」と匚薩摩藩」の共通項となっ
ている
。これが結果に対する原因と推理され，仮
の形で結ばれることになる
。これこそが，アブダ
クションによって設定された仮説である。そして，
「‾薩摩藩によって工事（宝暦治水工事）が行なわ
れた理由は
，江戸幕府による大名統制によるもの
ではないか
」という仮説が出ることになる。
立てられた仮説は
，それにもとづいて選択・収
集された資料によって検証される
。そこで，資料
によって新たな経験が付け加わる
。つまり，江戸
幕府による大名統制が匚御手伝普請
」によるもの
だったということである
。最後に，問いに対する
探究結果として匚江戸幕府は
，外様大名を統制す
るために
，御手伝普請として，治水工事を薩摩藩
に命じた
」という説明的知識を獲得することにな
る
。そして，仮説が検証されることによって，
「‾慣習的なコ
ドー」として定着することができる。
すると
，【図Ⅲ】は，【図IV】に再構成される。
以上に示した
一連の過程は，問いに対して，経
験を生かし仮説を立て
，探究していく過程である。
そして
，命題を既有の経験によって，具体的なも
のとして捉えることが可能となったわけである
。
その際
，自分の持っている経験の構造は再構成さ
れ
，記号で示された知識のネットワークが拡大し
たことになる
。つまり，探究前【図Ⅲ】と探究後
【図IV】では
，匚江戸時代」と匚薩摩藩」から派
生した記号が共通記号厂江戸幕府による大名統制」
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獲得された説明的知
識のコードから共通事項が判断される。
○概念的知識の獲得
○概念装置の組み立て及び精緻化
によって結ばれ
，資料による検証の結果，匚御手
伝普請
」という記号が組み込まれた。その結果，
学習者である子どもの持っている匚江戸時代
」と
匚薩摩藩」の持つコードも増殖した!,）。そして，
従来持っていた既有の記号構造が再構成されたの
である（これについては，先のｍ－１－（１）で
も言及した）。
このように
，仮説の検証によって子どもの経験
は再構成され
，それが繰り返されることによって，
子どもの学習の経験の中にあるコードは増殖する
ことになる
。増殖したコードは仮説を設定する際
に有効に機能する
。つまり，コードが増殖すれば，
他の社会事象を探究する際に仮の形で結びつける
記号の存在可能性も増えることになるので
，仮説
の設定に有効にはたらくことになる
。特に，記号
と記号とを原因と結果の関係を結んだ説明的知識
のコード 蓄積すれば，概念的な知識を示すコー
ドとなる
。これが，他の社会事象や命題を探究す
る際の「‾概念装置
」として有効に機能する21）。そ
して
，学習によって新しい記号を組み入れては，
装置がより精緻化されたものとなる
。これは，連
続性を持った探究活動が可能なこと
，つまり，
「‾問い続けること」が可能になる を意味する。
２　社会科における仮説設定と問い続けること社会科で仮説を設定することにより，匚問い続
??
?
?
?
?
?
' 仮説の設定
〇｢暫定的コード｣の設定
○推論による説明
(答えやすい｢説明のための問い｣に換言)
子どもの先行学習経験
○関連する学習経験(コづ)○説明的・概忿的知識
大 装置
襲jE 呂
けること」が可能になるためには，パースが示し
た「論証の三分法」（仮説的推論であるアブダク
ション
，帰納的推論，演繹的推論）の配列がさら
なる手がかりとなる
。社会科では，厂なぜ疑問」
に対して
，仮説的推論によって仮説を設定し，説
明的知識を獲得する
。そして，子どもが獲得した
説明的知識は
，帰納的推論（帰納法），演繹的推
論（演繹法）という過程を経ることによって
，概
念的知識（概念装置）になる
。
帰納法とは
，観察される複数の社会事象から，
共通するものを抽出し
，一般命題化することであ
る
。実証科学的な性格を有し，帰納法によって導
かれる結論の正しさは
，探究対象となる社会事象
の抽出の仕方と共通事項のくくり方で決まる
。
また
，演繹法とは，ある前提が真として認めら
れるならば
，前提に内包される命題の結論も真と
して導き出される論理の展開である
。その点て，
純粋論理的な性格を有する
。演繹法は，ある命題
を内包する前提の意味内容が普遍的かつ法則的な
性格を有していることが大きな条件としてあげら
れるＯつまり
，前提かおる命題よりも広い概念で
あることが求められる
。そうでなければ，帰結す
る新しい命題としての結論は客観的に正しいもの
とはならない。
以上に示した帰納法と演繹法は，密接な関係を
新しい抬胼丿嫁
説明的知識を示すコードの
獲得(ｺ ﾄｰのﾞ増殖)
コードが増殖し、経験が
仮説の設定
○｢暫定的コード｣の設定Ｏ推論による説明
(答えやすいF説明のための問い)に換言)
検証
説明的知識を示すコードの
獲得(ｺ ﾄｰのﾞ増殖)
学習四
Ｏ｢否雇珀コ絢ーの苡淀
○推倫による脱朋
アブダクション溌嫐劬 帰吶(剪汨半顯包 瀉印町司卆磔勁勾
【図Ｖ　学習経験の連続性を保障するアブダクション、帰納、演繹の関係】
-
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持つ
。波頭は，厂演繹において大前提として設定
される
一般化命題は，帰納によってのみ論証され
得るものである
」として，全ての自然科学，社会
科学の定理や法則は
，実は現実の事象を集めた中
から結論を抽出する帰納によってのみ証明されて
きたものであると述べている22）
。ここで，帰納に
よって得られた実証科学的な所産が演繹の正しさ
を根拠として支えることになる
。
以上に示したように
，仮説設定から検証によっ
て得られた説明的知識のコ
ドーが蓄積され，帰納
的に推論される
。すると，その所産として概念的
知識（概念装置）となる
。ここで得られた概念的
知識によって
，他の社会事象を推理によって説明
することができる
。以上のことから，仮説的推論，
帰納的推論
，演繹的推論という順序で授業を配列
すれば
，「問い続けること」が可能となる。この
ことをモデル図として【図Ｖ】に示す。
IV　問い続ける社会科授業の開発１　授業設計の方法
先に示した【図Ｖ　学習経験の連続性を保障す
るアブダクション
，帰納，演繹関係】のモデル
図を踏まえ
，子どもが「‾問い続けること」を可能
とした授業設計の方法
，授業モデルの実際（中学
校社会科歴史的分野）を提案する
。
今回提示する小単元「‾江戸幕府と幕藩体制の確
立」の各時間における授業の流れを，アブダクショ
ン
，帰納，演繹の各段階に分けて示す。なお，単
元の指導計画は以下の通りである。
単元の指導計画（全６時間）
第
一次　幕藩体制の確立（４時間）
江戸幕府による長期政権………………１時間
江戸幕府による大名政策………………１時間
江戸幕府による百姓政策………………１時間
江戸幕府の外交政策……………………１時間
第二次　江戸時代における三川分流工事（２時間）
岐阜県海津町の様子……………………１時間薩摩藩による三川分流工事……………２時間
（１）アブダクションと帰納の段階
アブダクションと帰納の段階では
，匚なぜ疑問」
に対して仮説を設定し
，説明的知識を蓄積してい
く。これは，小単元の指導計画における第一次
-
（第１時から第４時）に該当する。
第１時では
，単元の導入として「‾江戸幕府によ
る長期政権
」について学習する。そこで，単元を
つらぬく学習問題「‾なぜ
，江戸幕府は, 264年も
の間，全国を支配することができたのだろう。」
を設定する。
第２時から第４時にかけては
，江戸幕府の具体
的な政策として
，幕府による大名政策，百姓政策，
外交政策についてそれぞれ学習する
。各時間，
匚なぜ疑問
」を設定し，そに対 仮説を立て
る
。そして，資料による検証を通して，説明的知
識のコ
ドーの増殖を目指す。概念的知識は，第一
次第２時から第４時の各時間に獲得してきた説明的知識の蓄積と共通命題の抽出によって獲得され
る。
抽出する要素は
，江戸幕府が長期に政権を維持
することができた理由や原因を構成するものであ
る
。そこで，江戸幕府が大名や百姓を支配，さら
には貿易を管理
・独占することができた理由に着
目すると
，法令が支配のための共通の政策として
挙げられる
。例えば，大名ならば匚武家諸法度」，
百姓ならば匚田畑永代売買の禁令
」，貿易ならば
徳川禁令考にみられる「‾鎖国令
」が挙げられる。
そこで
，３つの説明的知識から，共通事項の判断
を行うことによって
，概念的知識「支配者は，法
などの諸政策によって被支配腦を厳しく支配した
ため
，長期にわた 政権を維持することができ
た
。」を獲得することになる。ここで獲得された
概念的知識が
，新しい社会事象に問いかけて仮説
を立てること
，つまり，推論によって説明する際，
有効に機能することになる
。
（２）第二次　推理よ説明の段階
推論による説明の段階は
，小単元の指導計画に
おける第二次（第１時から第２時）に該当する
。
概念的知識の獲得で終わってしまえば「‾問い続け
ることﾕにはならない
。実際に，教師が教科の構
造や系統性を考慮することで
，概念的知識（概念
装置）を活用できる場を設定し
，その有効陛を確
かめなければならない
。問い続けることによって，
子どもの学習経験の構造が再構成され
，概念装置
も精緻化されたものとなる。第二次第１時では，「‾岐阜県海津町の様子」に
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ついて学習する。次時の探究段階を前提とした情
報収集の段階であり， この時間に習得した知識が
学習問題の設定にもかかわってくるｏ地形図や写
真資料等を もとに，匚岐阜県海津町は，周囲を堤
防に囲まれた海抜 Ｏｍの輪中地帯で，さらに揖斐
川，長良川の２つの大きな川に囲まれたところで
ある。」 ということを理解する。
第二次第 ２時， 第３時では， 厂薩摩藩による三
川分流工事」 について学習する。本小単元の最も
核となる部分であり，第一次で獲得された概念的
知識が演繹的に活用される学習の場で もある。
第２時では，江戸時代(250 年前）の海津町に
当たる部分の地図や史料を提示する。そこで，海
津町が水害地帯であったこと，そして, 1753  (宝
暦 ３）年～1755  (宝暦 ５）年に薩摩藩が江戸幕府
の命を受けて治水工事を行ったことを知る。これ
によって，匚なぜ， 江戸時代の宝暦治水工事は，
遠国である薩摩藩によって行なわれたのだろう。」
という学習問題を設定する。この 匚なぜ疑問」を
いきなり説明することは困難である。ここで活用
されるものが，第一次で説明的知識のコードを蓄
積することによって獲得した概念的知識（概念装
置）である。これがあってこそ，結果として存在
する社会事象 （Ｅ）匚江戸時代の宝暦治水工事が
遠国である薩摩藩 によって行な われた」 の原因
（Ｃ）を， 法則（Ｌ）によって説明することが可
能になる。そして，子どもは，仮説 匚江戸幕府の
大名統制政策 による ものではないか。」を立てる
ことができる。つまり，匚問い続けること」 が可
能となるわけである。
第３時では，資料を用いて仮説を検証する段階
である。そして，話し合いによって考えを整理し
たり，根拠を話し合ったりすることによって説明
的知識を獲得していくＯ ここで獲得された説明的
知識はあくまでまだ仮説という見方もできる。獲
得された説明的知識を再検証してみることも 匚問
い続ける社会科授業」 になる。
２　授業 モデルの実際
それでは，先に示した授業設計の方法を踏まえ，
開発した 匚問い続ける社会科授業モデル」を単元
「‾江戸幕府と幕藩体制」を もとに示す。ここでは，
第一次に獲得した概念的知識を活用して，推論 に
よる説明を行う段階として，第二次第２時を学習
指導案の形で示す。
○　学習指導案　〔第二次　第２時　薩摩藩による三川分流工事〕
①目標
ア　三川分流工事が薩摩藩によって行われた理由について，自分の学習経験を活かすことで，いくつかの
予想を立ててから仮説を設定している。　　　　　　　　　　　　　　　　　【社会的な思考・判断】
イ　今から約250年前，現在の岐阜県海津町にあたるところでは洪水が頻発したこと，江戸幕府は薩摩藩
に宝暦治水工事を命じたことを理解している。　　　　　　　　　【社会事象についての知識・理解】
②指導過程
問いかけ・働きかけ 予想 される子どもの反 応 学習内容（＊）留意点（・） 資料
学
習
問
題
の
設
定
１．江戸時代（約250年前）の海津
町はどうなっていたのか考える。
剛資料１から，江戸時代における海
津町付近の川の流れについて知る。
（2）資料２，資料３から，江戸時代
（約250年前）の本阿弥新田（現海
津町）に住んでいた人々の様子に
ついて知る。
２．資料４は何について書かれた資
料か考える。
・資料１から，川か網の目状になってお
り，今のように川の区別がつきにくいo
・資料２より，石津郡本阿弥新田では，
毎年のように水害があって百姓だちか
困っていたことが読み取れる。
・資料３より，年貢を納めることかでき
ない年があったことが読み取れる。晨
民は年貢を納めることかできず，困っ
たに違いないo
・幕府としても収入が減るので困ったの
ではないか。
・笠松の郡代所へ治水工事を願い出た文
書である。 治水工事は，輪中の中に暮
らす人々の願いだったのかもしれない。
・現在の海津町の川の流れ（前時の
学習内容）と比較させ，その違い
を読み取らせるo
＊約250年前，現在の岐阜県海津町
にあたるところは，川が網の目状
になっており，雨のたびに洪水か
起きた。
・江戸時代の宝暦年間に，治水工事
を遠国の薩摩藩か行なったことを
知らせ，本時の学習課題を設定さ
せる。
・資料１「江戸時代の川の流れ」
・資料２ 厂石津郡本阿弥新田庄
屋役御免願（直領）」
・資料３ 厂本阿弥新田の年貢高
の変遷」
・資料４ 厂治水工事を願い出た
文書」
学習課題：な ぜ，江戸 時代の宝 暦治水工 事は遠国である薩摩藩 によって おこ なわれたのだろう。
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３
学習問題に対する仮説を出す
４。 出てきた予想を整理して，仮説
へ と高める。
５。次時に仮説を検証するために何
を調べれぱよいか。 また，それを
調べ るに はどんな資料 が必要かを
話し合い，検証の見通しをたてる。
・ 江戸 幕府 が大名統制を 目的 に， 外様大
名で ある薩摩 藩に工事 を命じ たので は
ないかO
・薩摩藩 にはお金 があったのではないかO
・ 薩摩藩は， 治水工事 の技術 にすぐれて
いたのではないかO
・自分の学習経験（第一 次の学習 内
容）を活 かし，できるだけたくさ
んの仮説を立てさせるO また， 出
た仮説を「大名統制政策」を 中心
に整理した り，仮説の根拠を考え
あったりす るこ とによって， もっ
とも正し いと思 われる適当な仮説
を設定 するO
学習 仮説：江戸幕府の大名統制政策 によるものではないか。
・江 戸幕府 が薩摩藩 に対 して どのような
政 策を行な ったのか調 べればよ い。政
策内容に関する資料 が必要である。
・整理された仮説を検証するに当たっ
て，何を調 べるのかを明確にする
ことによって，検証の視点 を明確
にさせる。
・江戸幕府の大名政策に関する学習
を想起させるO
③ 仮 説 設 定 の モ デ ル
（※一一一一 はコード，- 一一一一一一は仮説 の設定を示 す（原因と結果の関係を結ぶ）仮線，二重下線　　　　 は共 通する記号を示す。）
罔両 一 妬支配フ レ 妬 聯こ 武結法卜 鎖 交恤 亨 財力縦
．
戸
戸 よ こ八 匸
二 二 ／
尚 尚
．...゛ 大 工 尹
/へ　　　　　　　 大名
薩草藩　　　島津氏　　　　　　戸
てぺ
｜　　　 膳 譜代 外様
外様大名
○　学習指導案　〔第二次　第３時　薩摩藩による三川分流工事〕
ア　仮説を検証するために必要な資料を選択，収集しているＯ　　　　　　　【社会事象への関心・意欲】
イ　三川分流工事が薩摩藩によって行われた理由について，選択，収集した資料から探究している。
【資料活用の技能・表現】
ウ　江戸幕府が薩摩藩に宝暦治水工事を命じたのは，外様大名である薩摩藩の財政に負担をかけることで
幕藩体制を維持するためであったことを理解している。　　　　　【社会事象についての知識・理解】
②指導過程
問いかけ・働きかけ 予想される子どもの反応 学習 内容（ ＊）留 意点（・） 資料
仮
説
の
検
証
ま
と
め
１．仮説を検証するために何を調べ
れぱよいか。また，それを調べる
にはどんな資料が必要か確認し，
検証を進める。
剛仮説を検証するためにはどのよう
なことを調べればよいのか考える。
(2)資料５から，江戸幕府が薩摩藩に
対してとった政策内容について考
えるO
(3)資料６，資料７から，江戸幕府の
政策に薩摩藩はすぐに従ったか否
かについて考える。
(4)資料８，資料９から，治水工事に
要した費用から工事の様子につい
て考えるＯ
２．本時の学習のまとめをとして，
学習問題に対する探究結果をノー
トにまとめるO
・江戸幕府か薩摩藩に対してどのような
政策を行なったのか調べればよいo
・資料５には「御手伝普請」の文字かあ
る。
・資料６によれば，薩摩藩の借金は年々
増えている。すぐには受け入れること
はできなかったはずだ。その話し合い
の様子を資料７は表している。
・資料８は， 大阪商人に借金を頼んでい
るところであるo
・資料９によると，薩摩藩は治水工事で
約40万両の借金をしたようだ。
・前時に設定した仮説を検証するに
当たって，仮説の妥当性や仮説の
内容（江戸幕府の大名政策）を具
体化していく。
* 1753年，薩摩藩主島津重年は，幕
府より木曽山川治水の御手伝普請
を命じられた。
＊薩摩藩は年々借金か増えていただ
め，すぐに幕府の命令を受け入れ
ることはできなかった。
・平田靱負は，治水工事の惣奉行を
任され，1000人近い役人とともに
現地の工事にあたったことを補説
するo
＊薩摩藩は，幕府の圧力をおそれ，
資材を調達したり，大阪の商人か
ら資金を借りたりすることで工事
に着手したo
・薩摩藩か治水工事の費用や人手を
ほとんどまかなっていることから，
御手伝普請の負担の重さに気付か
せる。
・資料５ 厂薩摩藩御手伝普請命
令書」
・資料６ 厂薩摩藩の借金表」
・資料７「御手伝普請命令につ
いての城中評議」
・資料８ 厂大坂商人に借金を頼
む」
・資料９ 厂工事に要した費用と
人手」
〔獲得される説明的知識〕
江戸幕府 が薩摩藩 に宝 暦治 水工 事を命 じた のは， 外 様大名であ る薩 摩藩 の財政 に負 担を
かけることで， 江戸幕府の幕藩体制を維持 するためである。
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〔授業に用いた資料の出典一覧〕１：岐阜県小学校社会科研究会編集『岐阜県のくらし』大衆書房出版, p.30
2:『岐阜県史　史料編近世編　近世４』岐阜県, 1968年p.587より筆者が現代語訳３：岐阜県小学校社会科研究会『輪中と治水』昭和57年８月, pp.10-11より筆者が表に作成４：岐阜県小学校社会科研究会『輪中と治水』昭和57年８月　pp.16-17より筆者が現代語訳５：不破成隆『血涙　薩摩義士略伝』昭和45年４月，p.31より筆者が現代語訳
６：原田虎雄『鹿児島県の歴史』山川出版社，昭和48年10月, p.187
7：岐阜大学総合情報メディアセンター 　瓧p://www.crdc･gifu-u.acjp/nimdb/waju/rekisi/rekisi07.jpg
8:岐阜大学総合情報メディアセンター 　http://ｗｗ .crdc･gifu-u,ac*jp/mmdb/ｗ耐u/rekisi/rekisi08･jpg9:牛嶋正『宝暦治水一歴史を動かした治水プロジェクトー』風媒社, 2007年１月, pp. 182-230より筆者作成
Ｖ　今後の課題
本研究では
，社会科の目標の一つである社会認
識形成の観点から
，社会科で匚問い続けること」
について
，学習経験の連続性を保つ仮説の設定に
着目して論じてきた
。そして，その成果をもとに，
子どもが社会科で厂問い続けること」を可能にす
る授業のあり方を具体的な授業モデルで提案した
。
しかし
，課題として以下の三点が残る。
（１）仮説のレベル
，特に，因果関係を示す仮説
のレベルを詳細な段階に区分していくこと。
（２）匚問い続ける子どもの育成を目指した社会
科授業設計モデル」の有効吐を，実践を通して
明らかにすること。
（３）社会科の各分野で子どもたちが匚問い続け
ること」を可能にする授業モデルの開発を進め
ること。
特に
，（２）については，社会科の各分野での
授業モデルの開発と授業実践を通して
，本研究で
示した理論を修正し
，より確かなものに発展させ
ていくことが課題となる。
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